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Ⅰ　問題の所在
　次期学習指導要領の改訂では，教育課程企画特別部
会論点整理にあるように，資質・能力を基にした教育
が求められている１）。その視点として挙げられる，アク
ティブ・ラーニングの「深い学び」，「対話的な学び」，
「主体的な学び」は，今までも言葉を変えながらも理
念として学校現場において重要視されてきたこととい
える。しかし，教科の見方・考え方を使って課題解決
に向かう過程を重視し，「どのように学ぶのか」という，
学び方そのものを学ぶという教育観や授業観は，今ま
での教員のそれを大きく変えるものである。
　このような中，図画工作科では，アクティブ・ラー
ニングという言葉に対し「図画工作科は，そもそもア
クティブ・ラーニング」といった言葉が聞かれている。
　先ず，図画工作科は，学習のゴール設定や，そこに
至る過程においても，子ども自身にゆだねられること
も多く選択の幅の大きい教科であり，自分なりに価値
を捉えることや，自己決定する際には，必然的に主体
性が求められる教科である。また，平成23年２月の「ぐ
んまの子どもの基礎・基本習得状況調査」にあるよう
に，教員には子どもたちの自由な表現を保障したいと
する願いがあり，「主体的な学び」の重要性については
多くの教員が意識していることが分かる。
　次に，森坂ら２）は，教員の課題意識が見られた鑑賞
の授業の改善の視点として，アクティブ・ラーニング
の要素を取り入れた「活動」と「教師の手立て」に対
し，子ども自身が意識して見ることと，感じたことの
共有の場の設定の必要性を述べている。また，鑑賞教
育においては，平野ら３）がVTSでの鑑賞者の成長につ
いて，正統的周辺参加理論を基に共同的に鑑賞が進め
られる過程での，ナビゲーターと鑑賞者の役割の委譲
の姿を捉え，鑑賞者同士が学習支援の一部をわかちも
つことによって，お互いがお互いの鑑賞を補助しなが
ら，共同的に鑑賞が進んでいく様子を明らかにした。
これらの研究は，鑑賞の授業に絞ったものではあるが，
学び方自体を学ぶ授業に向けて，「対話的な学び」の重
要性を示すものと考えられる。
　そして，アクティブ・ラーニングに対し，ディープ・
アクティブラーニング４）などの新たな提言も見られる
が，「深い学び」を保障する学習プロセスには，メタ認
知のモニタリング，コントロール，リフレクションを
基にした外化と内化の循環が求められる。その際，教
科の見方・考え方を使うことで，教科としての学びの
深まりにつながる。図画工作科の見方・考え方は，「感
性や美的感覚，想像力を働かせて，形や色彩，イメー
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ジなどの造形的な視点をもって対象・事象を深く捉え，
新しい意味や価値をつくりだすこと。」とあり，身体の
感覚を通して，形や色彩などに自分なりに感じたこと
を基に，外化と内化が行われる。
　既述のことから，図画工作科とアクティブ・ラーニ
ングは親和性が高いといえる。しかし，時数の削減や
作品展に出展するための作品の見栄えを揃えるといっ
たことから，描画や鑑賞の○○式といった指導法や
キット教材に頼る授業や，振り返りや鑑賞の授業の時
間が確保されていない現状も見られる。これらに対し，
自分の学校現場での経験を踏まえると，その様な現状
においても，子どもたちが学びを深めるための授業の
視点を具体化していくことが求められる。
　そこで，指導法やキット教材に頼る授業を含めた全
ての図画工作科の授業で，子どもたちの「深い学び」，
「対話的な学び」，「主体的な学び」を保障する手がかり
を探るために，授業において「見ること」を意識させる
ことで，メタ認知的活動から見るアクティブ・ラーニ
ングの視点を授業実践レベルで捉えていくこととした。
Ⅱ　研究目的
　本研究では，群馬大学教育学部附属小学校の図画工
作科の「見ること」を子どもに意識させる授業実践か
ら，メタ認知的活動の中で繰り返される，見通しと振
り返りに焦点を当て，図画工作科のアクティブ・ラー
ニングの視点について捉えていく。
Ⅲ　研究方法
　図画工作科のＡ表現（２），Ｂ鑑賞（１）の異なる領
域の授業実践において，授業記録を基に子どもたちの
活動を，メタ認知と協同学習の視点から分析する。
Ⅳ　各領域の授業実践の分析
１　Ａ表現（２）の授業実践の分析（授業１）
（１）実践の概要
□題材名：「はさんで楽しいマイクリップ」
□授業者：中原靖友
　時期：2015年１月
　対象：群馬大学附属小学校第６学年
（２）題材について
　本題材は，一本の針金を使って，生活で使うことの
できるクリップをつくることで，線の表現を意識しな
がら自分の身の回りを楽しくしたり生活の幅を広げた
りすることを目的とする。
（３）指導計画（全４時間）
目標 　一本の針金を曲げたり，叩いたりして，自分のつくり
たいクリップをつくる。
????
（１）生活の中で使うクリップを一本の針金で，試行錯
誤しながらつくることに取り組もうとしている。
（２）生活の中で使えるように，目的や用途などからつ
くりたいクリップを思い付き，一筆書きでアイデ
アスケッチを描いてデザインを考えている。
（３）自分のつくりたいものに合うように，針金を選ん
だり，曲げ方を工夫して試している。
（４）自分や友達の作品について紹介し合い，よさや美
しさを感じ取っている。
過程 時間 学習活動
であう
ひろげ
る・あ
らわす
ふりか
える
１ ○生活の中で使うことができるように，基本と
なる形について知り，目的や用途を考えて，自
分のつくりたいクリップを一筆書きのアイデ
アスケッチに表す。
２ ○形や曲げ方を試行錯誤しながら，一本の針金
を使って自分のつくりたいクリップをつく
る。
１ ○できた作品を友達と紹介し合い，実際に使っ
た感想を話し合う。
共通
事項
　目的や用途を考えながら，生活で使える自分のつく
りたいクリップをつくる活動を通して，形や色などの
造形的な特徴を捉えて，自分なりのイメージをもつ。
　子どもたちが，自発的に自分や友達の作品を見直し，
自らの思いや行為を振り返るのは，表現活動が一区切
り付くタイミングであると考えた。そこで，本授業で
は，見通しや振り返りを促進する手立てとして，自分
のつくりたいものが完成したことを意識することがで
きるよう，容易に形をつくることができる一方で，叩
くと形が固定してやり直しのきかない，アルミ針金を
用意した。これにより，子ども達が針金を曲げる段階
では試行錯誤を繰り返すことができる一方，叩いて形
を固定する際には，子ども自らが手を止めて活動の一
区切りを意識し，作品を見直すことができる。また，
一区切り付くタイミングに，子どもたちが自然に友達
と交流し，形を直したり，変えたりすることができる
よう，子ども自らが活動の一区切りのタイミングに合
わせて自然に集まる場〈資料１〉を設定した。これに
より，自分や友達の作品を見て気付いたことや感じた
ことを友達と話し，自らの活動を振り返り，新たな見
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通しを持つことができる。
（４）実践の分析
※Ｔは教師，Ｋは抽出児，Ｃ数字は，Ｋと関わった児
童，Ｃは特定されない児童
※Ｋは，これまでの授業において表現活動に没頭する
姿が多く見られ，見ることよりもつくることにより
興味をもっていることが窺える。そのため，没頭す
るというＫのよさに対し，「見ること」を意識するこ
とでの変容を追うこととした。
①「であう」過程における学び（第１時）
　Ｋは，基本となる渦巻きの形を基にして，ハート型
のデザインを考えクリップをつくり始める。Ｃ１から
はかわいいと言われたデザインだったが紙を挟んで試
す際に向きが逆さになったため，ハートを重ねる回数
を変えて，向きを直す姿が見られた〈記録１〉。これは，
アイデアを膨らませる際，加工が容易なアルミ針金を
教材として設定したことで，思い付いたことを試行錯
誤し，修正することができたためと考える。
（同じ形をつくる場でアイデアスケッチを描く。）
Ｋ：これどう？（ハート型
　　のスケッチを見せる。）
Ｃ１：かわいい。
Ｋ：これならいけるよね。
Ｃ１：基本だよね。
Ｔ：こっちは。
　（他のアイデアスケッチを指さす。）
Ｋ：え－。とりあえず，こっちから。ちょっとやってみ
る。
Ｋ：（10分程度，黙って針金を加工する。）
Ｋ：（展示する場に移動する。）
Ｔ：できたの。挟んでみたら。
Ｋ：（クリップに名前のカードを挟む。）
Ｃ２：おしりじゃん。
Ｔ：せめて，桃と言って。
Ｋ：ハートだし。（向きを変えるが挟めない。）
Ｋ：（再度アイデアスケッチを描き直し，つくる。）
※ハートの重なりを増やすことで向きを変える。
〈記録１〉第１時のＫの発話
②「ひろげる・あらわす」過程における学び
　（第２時～第４時前半）
　Ｋは，新たなデザインを考える際に，他の形をつく
る場の友達のデザインや針金を曲げている様子を見て
回っていた。Ｋは，自分が前時に考えたイニシャルを
使ったデザインと同じＣ３のクリップを見てデザイン
に共感するが，プリントの裏に何度も自分の名前を
ローマ字で書き，デザインを考え始める。しかし，針
金が重なった部分が折れてしまうことに気付き，加工
法を考え始める〈記録２〉。このことから，Ｋは基本の
形を試したり，友達のアイデアスケッチやクリップを
見たりして，実際に試しながら，自分のつくりたいク
リップをイメージすることができたと考える。
Ｔ：あっ，ＫさんとＣ１さん同じデザインじゃない。
Ｋ：えっ，これ，「の○」のＮ？
Ｃ３：わかる？
Ｋ：わかる。私も「なな○」だもん。かわいい。これ，
挟める？
Ｃ３：一応，挟める。
Ｋ：（自分のつくったハート型のクリップをＣ１に見せ
る。）
Ｃ３：（手にとって見た後，自分のプリントに挟む。）挟
めるよね。
Ｋ：うーん。でも，イニシャルもいいよね。
Ｃ３：うん。でも……，もう少し……。
Ｋ：小さいとかわいいよね。
Ｃ３：そうなんだよね。
Ｋ：（プリントの裏に新たに名前をローマ字で何度もか
く。）
Ｋ：（気に入ったローマ字のデザインに合わせて，針金
を加工する。）
Ｋ：（叩く場に移動し，針金を叩いた後，クリップを触
りながら見て，何度かたたき直す。）
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〈形をつくる場〉 〈叩く場〉
〈展示する場〉 〈材料コーナー〉
〈最初のアイデアスケッチ〉
〈第１時のクリップ〉〈アイデアスッチの変容〉
〈資料１〉
Ｔ：できた？
Ｋ：できた……。（クリップをＴに渡す。）
Ｔ：（クリップをＫに返しながら）これ，挟める？
Ｋ：たぶん……。（針金の重なった部分が折れる。）あー。
えー，先生どうすればできる？
Ｔ：まだ，来週も時間あるから考えてみれば。デザイン
を変える方法もあるけど……。
Ｋ：やだ。これでつくる。あーもう。
〈記録２〉第２時のＫの発話
　第３時にＫは，あらかじめ家で考えてきた方法でで
授業開始と同時に没頭して製作活動に取り組み，叩く
場でＴに話しかけた〈記録３〉。
Ｋ：先生，できた。ほら。
Ｔ：え，結局，重ねるところはどうしたの。
Ｋ：だから，こっちを先に叩くでしょ，その後，こっち
を叩いて，最後にここを叩けば折れない。
〈記録３〉家で考えた方法でクリップをつくるＫ
　その後，Ｋは，自分で考えた手順でクリップを叩く。
他のグループのＣ４がＫの叩く様子を見ている。Ｃ４
の星を形取ったデザインにも，形の中に針金の重なり
がある。Ｃ４は，Ｋのまねをして針金を叩くが重なり
の部分が折れてしまう。形をつくる場に戻ったＣ４に
Ｋが話しかける〈記録４〉。
Ｋ：どう？　できた。
Ｃ４：ここが薄くなってうまくできないんだよね。
Ｋ：これさー。だから，（指さしながら）こっちを先に叩
いて，それで最後にここを叩けば……。ね。
Ｃ４：うーん。やってみる。
〈記録４〉Ｃ４にアドバイスをするＫの発話
　Ｃ４は，Ｋのアドバイスを受け，星をつくった後，
Ｋの様に名前を使ったデザインを考えるが，実際につ
くらず，ハートを組み合わせてクローバーをつくる。
Ｋは，自分の名前の一部の「なな」を数字の「７」の
形にしたデザインのクリップをつくる。そして，叩く
場でＣ４がＫを呼ぶ〈記録５〉。
Ｃ４：これ，できるかな？
Ｋ：できると思うけど，ちょっと貸して，すごい細かい
よ。でも，できたらかわいい。
Ｃ４：そうだよね。
Ｋ：これ，どこで挟むの？
Ｃ４：え，ここ。（葉と茎の部分を指さす。）
〈記録５〉Ｃ４の相談に答えるＫの発話
　ＫはＣ４のクローバーが茎の部分と葉の部分で紙を
挟むのを見て，針金の線で挟む方法に気付き，第１時
で考えていた音符のデザインでクリップをつくり始め
る。第４時にＫは，先ず，展示する場を見に行く。
　そこで，ト音記号のデザインでクリップをつくって
いた隣の形をつくる場のＣ５と一緒にクリップをつく
り始める。そして，Ｃ５と一緒に材料コーナーに行き，
針金を選ぶと，二人で一本の針金を半分に分けてク
リップをつくり始める。Ｃ５は，ト音記号の針金の重
なりがうまくできず，イニシャルの「Ｓ」を使ったデ
ザインでクリップをつくろうとしていたが，Ｋのト音
記号の作り方を取り入れ，イニシャルとト音記号を組
み合わせたデザインに変更する。そして，Ｋは，ト音
記号と「７」を使ったデザインを組み合わせたクリッ
プをつくる。しかし，色が気に入らず，もう一度，ト
音記号のデザインのクリップをつくり，「７」を使った
デザインのクリップに，それをつなげて自分が納得で
きるクリップをつくることができた。これは，子ども
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〈Ｋの動き〉
〈Ｋのローマ字の走り書き〉〈Ｃ３の第１時のクリップ〉
〈やってみせるＫ〉
〈Ｃ４に教えるＫ〉
〈展示する場での交流〉 〈席を移動したＫ〉
の活動が一区切りつくタイミングで自由に「話す」こ
とができる場を設定したことで，Ｋが活動の段階毎に
作品を見直して，「見ること」で捉えた自分の解決方法
や感じたことを友達と話したり，共感したりしながら，
学ぶことができたためであると考える。
③「ふりかえる」過程における学び（第４時後半）
　第４時の後半は，展示スペースを中心に，自由に出
歩きながら自分の作品を紹介し合う活動を行い，本題
材を通しての振り返りを学習プリントに記述した〈資
料２〉。記述から，Ｋは，友達やＣ５と一緒につくった
ことで納得のいくクリップをつくることができたこと
振り返ることができたと考える。
　以上のことからＫは，自分や友達の作品を見ること
で，形を調整したり，つくり方や自分のつくりたいク
リップのイメージをかえたりしながら，つくり続ける
ことができた。このことから，Ｋが自らの課題解決に
向けて「見ること」により，モニタリングとコントロー
ルが促され，解決の方略や学び方を調整していたと捉
えることができる。
２　Ｂ鑑賞（１）の授業実践の分析（授業２）
（１）実践の概要
□題材名：「ぼくは　サム・フランシス！」
□授業者：豊岡大画
　時期：2014年１月
　対象：群馬大学附属小学校第５学年
（２）題材について
　本題材は，初めて鑑賞する抽象絵画を，子どもたち
自ら鑑賞の観点を見付け，見通しと振り返りを繰り返
しながら主体的に鑑賞し，自分なりに味わうことがで
きるようにすることを目的とする。
（３）指導計画（全３時間）
??
　自分で描いたり選んだりする体験をしながら抽象絵
画を鑑賞する活動を通して，造形的な特徴を捉えて，自
分なりに抽象絵画のよさや美しさを味わう。
????
（１）自分で描いたり選んだりする体験を基に，抽象絵
画を自分なりの見方や感じ方で味わおうとしてい
る。
（４）自分の体験を基にして，サム・フランシスの作品と
自分たちの作品を見比べたり，友達と話し合った
りしながら造形的な特徴を捉え，よさや美しさを
感じ取っている。
過程 時間 学習活動
であう
ひろげ
る・あ
らわす
ふりか
える
３ ○３点のサム・フランシスの作品の中から１点
を選んで，「もしサム・フランシスのもう一つ
の作品があったら」と考えながら抽象的な作
品を描く。
○サム・フランシスの作品と自分たちの作品を
見比べながら，サム・フランシスの作品のどの
ようなところがよいか話し合う。
共通
事項
　サム・フランシスの作品を見たり，自分で抽象的な作
品を描いたり選んだりする活動を通して，形や色，配置
のバランスなどの造形的な特徴を捉えて，自分なりの
イメージをもつ。
　子どもは自らの思いを表す際に，自分でその方法を
選択することによって，自らの思いやイメージと，表
現されたものや鑑賞する対象とのずれに対する気付き
を確かめながら，より主体的に素材や作品，対象など
に関わることができる。しかし，子どもが選択した方
法や見方が最適な方法であるとは限らず，子どもが自
らの思いを表したり自分なりによさや美しさを捉えた
りするためには，選択する際に活動の中で子ども自ら
が振り返りと見通しを繰り返すことが必要である。そ
こで，子ども自身が鑑賞の視点を探し，学習の見通しを
もつことができるよう，日本の書にも通じる空間の美
しさや子どもが分かり易い色彩などの特徴を持つサム・
フランシスの作品の中から，子どもたちが初めて抽象
的な作品を鑑賞するという実態に合わせて，造形的な
特徴が明確な３点の作品を鑑賞の対象として設定する。
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〈資料２〉Ｋとの記述とＫの完成作品
〈Ｋの記述〉
〈Ｋの完成作品〉
　そしてサム・フランシスの作品を見ながら自分で抽
象的な作品を描く活動を設定し，「見ること」を意識さ
せるために，抽象的な作品を描く体験や作品を基に話
し合う学習活動を設定した。
（４）実践の分析
※Ｔは教師，Ｍは抽出児，Ｃ１～Ｃ４はＭと同じグルー
プの児童，Ｃは特定されない児童
※Ｍは，図画工作に意欲的に取り組むことができてい
る。また，これまでの鑑賞の授業において，自分な
りの見方で対象を捉えることができていたため，「見
ること」を意識することでのＭの見方の変容を追う
こととした。
①「であう」過程における学び（第１時前半）
　まず，Ｍは，サム・フランシスの３点の作品の中か
ら，作品②を選んで直観的に鑑賞し，描かれた形を見
立てたり，技法を想像したりしていた。そして，特に
色を鑑賞の観点として，色数の豊富さや色の重なりの
鮮やかさを感じ取り，「気持ちが明るくなる力強さを感
じる」と自分なりによさを捉えていた〈資料２〉。これ
は，サム・フランシスの３点の作品が造形的な特徴が
顕著であり，また，今まで学習した水彩絵の具の表し
方や，余白など書道や日本美術にも通じる技法が用い
られているため，生活や学習の経験を基に，自分なり
に対象と関わることができたためであると考えられ
る。
　このことから，Ｍは作品に対し，自らの思いや漠然
としたイメージをもったと考える。
②「ひろげる・あらわす」過程における学び
　（第１時後半～第３時前半）
　本題材における，ひろげる・あらわす過程では，サ
ム・フランシスの作品を繰り返し見て抽象的な作品を
描き，その自分や友達の描いた抽象的な作品と比較す
る活動を設定した。その際，同じ作品を選んだ子ども
たちで近くの友達と交流しながら抽象的な作品を描く
こと，グループで自分なりの観点と友達の得た観点を
話し合うこと，それぞれの作品で自分なりに得た新た
な観点を学級全体で話し合うこととした。
　自分がサム・フランシスになったつもりで抽象的な
作品を数点描く際，Ｍは，教師の演示に対して，他の
子どもたちと一緒に形や色などの気付いたことを発言
し〈記録１〉，直観的に見た際に気付いたことを振り返
り，作品を分析的に見ることの見通しをもっていた。
Ｔ：どうする？
Ｃ：黄色がいい。黄緑がいいよ。
Ｔ：（筆に絵の具を含ませる。）
Ｃ：もっと，たっぷり。そのくらい。
Ｔ：（無言で絵の具を垂らす。）こんな感じか。
Ｃ：えー……。（無言で絵を見る。）横に広がるように。
もうちょっと動きがあった方がいい。
〈記録１〉教師の演示と子どもたちの反応
　その後，Ｍは，色や技法，筆使いの勢い，水の量な
どを変えて繰り返し描き，サム・フランシスの作品を
繰り返し見て，分析的に鑑賞し，形や色，配置などの
造形的な特徴を捉えていた〈記録２〉。
　そして，Ｍは，自分で描いた数点の作品から，もし，
サム・フランシスのもう一つの作品があったらどのよ
うな作品がふさわしいかを考えながら選ぶことを繰り
返すことで，自分が分析的に鑑賞した際の観点を振り
返り，色を観点として，明るい色と暗い色の組合せに
着目した見方をもつことができた。
　これらのことから，Ｍが描いたり，選んだりするこ
とで，「見ること」が意識され，活動中の見通しと振り
返りが促され，自らの思いや少しずつ明確になってき
たイメージと，表現されたものや鑑賞する対象とのず
れに対する気付き等をもったと考える〈資料３〉。
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〈授業で扱った作品〉
〈資料２〉Ｍの初発の感想（学習プリントより）
〈作品①　動きや方向感に特徴〉
〈作品②　色の明るさや彩度に特徴〉 〈作品③　構図に特徴〉
　同じ作品を選んだ子どもたちで，サム・フランシス
の作品について話し合う際，まず，Ｍは，暗い色と明
るい色の組合せにふれ，黒や補色の色同士が隣り合っ
ても濁らず，鮮やかなまま保たれていることを発言し
ていた。グループの子どもたちは，自分の描いた抽象
的な作品の部分を指さしてうなずき，黒の扱いの難し
さに共感する姿が見られた〈記録３〉。
Ｍ：あの黒と黄色の所があるじゃないですか。そこが実
際にやりたかったんですが，黒がぐちゃぐちゃに
なってきて，黒があっても明るいっていうのが，自
分ではできなかったので，すごいと思った。
Ｃ１：あー。（うなずく。）
Ｃ２：黒を使うと暗くなっちゃうけど，すごく明るいよね。
〈記録３〉Ｍの色に対する発言とグループの子どもた
ちの反応
　その後，Ｃ４が線の太さの違いを観点として発言す
ると，子どもたちから，大きく中央に描かれた線と，
細くはっきりと描かれた線の違いについて，線のもつ
勢いや描かれ方の違いなどに気付く発言が見られた。
また，Ｃ３は自分の描いた抽象的な作品の線を指さし，
自分の描きたかった線と自分の描いた線を比べて，「で
きてない。太くなっちゃった。細くできてるからすご
い。」とつぶやいた。
　このように，子どもたちは，自分の描いた抽象的な
作品を基に，自分の描いた体験を振り返りながら，グ
ループ内で自分たちの気付いた見方を共有し，様々な見
方を試しながら想像や推理を働かせて，サム・フランシ
スの作品を鑑賞し，自分なりの見方を明確にしていた。
　そして，Ｍは，再び色を観点として発言する〈記録
４〉。ここで，Ｍの見方は，同じ色を観点としながらも，
色の組合せから，黒の周りにあるにじみの色に変化し
ている。また，Ｃ３とのやりとりを通して，自分の感じ方
と自分の示した観点を基にしながらも異なるＣ３の見
方に気付き，新たな見方に共感していることが分かる。
Ｍ：この黒の周りに，水色がある。普通はできない。
Ｃ３：ここにも水色があるよ。
Ｃ２：それは，青で……。
Ｍ：青だよ。そうじゃなくて，だから，私が言いたいの
はね……。（黒く塗られた色の周りを指でなぞる。）
Ｃ３：なんか赤が強い感じがする。
Ｍ：何でだろう？
Ｃ２：黒を使ってるのにね…。
Ｃ３：だからー。
Ｍ：なんかあるの？
Ｃ３：だから，色と色との組合せ，戦争がある。
Ｍ：色と色との戦争って何色の？
Ｃ３：水色。水色にだんだん占領されている感じがする。
Ｃ：あー。（Ｍを含めて，全員でうなずく。）
〈記録４〉Ｍの色に対する見方の変化とグループの子
どもたちの反応
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〈資料３〉
Ｍの描いた作品
〈描く〉
〈見る〉
〈見直す〉
〈記録２〉
Ｍが自分の抽象的な
作品を描きながら作
品を見ている様子
　その後，子どもたちは，グループ毎に共有した見方
を学級全体で発表し合い，異なるサム・フランシスの
作品を選んだグループの見方について知った〈資料
４〉。Ｍは，作品①を選んだグループの発表を聞き，新
たな色の感じ方について共感する姿が見られた。
・青と黒だけで描かれているが，緑などの色を感じる。
（作品①）
・暗い色と明るい色の組合せが鮮やかで明るい。
（作品②）
・色々な色が使われていて，カラフル。 （作品③）
〈資料４〉各グループで出された見方（色についてのみ記述）
　このことから，Ｍが自分の描いた抽象的な作品を基
にグループや学級全体で話し合うことで，活動を振り
返り，自ら様々な見方で鑑賞することを試し，イメー
ジを共有しながら，自らの思いや少しずつ明確になっ
てきたイメージと，表現されたものや鑑賞する対象と
のずれに対する気付きを確かめ，新たな自分なりの見
方に気付くことができたと考える。
③「ふりかえる」過程における学び（第３時後半）
　最後に，子どもたちは，自分なりの新たな見方で，
サム・フランシスの作品を味わう。Ｍは，作品②から
作品①へ作品を選び直していた〈資料５〉。
　Ｍの終末の感想に「実際には使われていない緑」に
対しての記述があることから〈資料４〉，自分なりの新
たな見方でサム・フランシスの作品を見直していたと
考えられる。このことから，Ｍは，「自らの思いや明確
になったイメージと，表現されたものや鑑賞する対象
とが，近付いたことに対する実感」をもち，題材全体
を振り返ることができたと考える。
　Ｍは，題材を通して色を観点として，サム・フラン
シスの作品を繰り返し鑑賞していた。Ｍは，直観的に
見た際に「色の組合せの鮮やかな色」に気付いている
が，分析的に見た際や想像や推理を働かせて見た際に
は，より細かな色の変化である「隣り合った色の間に
できるにじみの淡い色」にも気付くことができている。
さらに，深く味わう際には，実際には使われていない
「少ない色味の中から自分の感性で感じ取る色」にも
気付くことができている〈資料６〉。
　
色の組合せの鮮
やかな色への気
づき
（直観的に見る）
　
隣り合った色の
間にできるにじ
みの淡い色への
気づき
（分析的に見る・
想像や推理を働
かせて見る）
　
少ない色味の中
から自分の感性
で感じ取る色へ
の気づき
（深く味わう）
〈資料６〉Ｍの色を観点とした見方の深まり
　以上のことから，Ｍの見方や感じ方が深まり，様々
な見方を試しながら，色に対して自分なりの価値を見
出すことができたと考えられる。このことから，他者
との協働的な学習の中で，作品を鑑賞して感じるとい
うことのみならず，Ｍが自らの見方そのものを振り返
り，見方そのものを更新していたと捉えることができ
る。また，他者からのうなづき等の共感や新たな気づ
きにより，授業が進むにつれてよりＭが作品世界に主
体的に関わり続けたことも捉えることができる。
Ⅴ　結論
　既述の実践では，図画工作科の各領域において，以
下の点から教育課程企画特別部会論点整理にあるアク
ティブ・ラーニングが成立していたと考えられる。
　「深い学び」という面では，どちらの実践において
も活動中の見通しと振り返りが見られ，授業開始時に
自らもった課題に対して外化とコントロールにより，
より深く追求していく姿が見られている。「対話的な学
び」という面では，他者を鏡として，自らの学びを振
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〈資料５〉Ｍの終末の感想（学習プリントより）
り返るきっかけとしている姿が見られた。また，作品
や鑑賞の対象との関わりの中でつくり直したり，見直
したりすることで自己内対話が行われ，自分の活動に
納得する姿も見られた。さらに，他者への共感や他者
からの共感が子ども自身を学びへと向かわせる原動力
となっていることがわかる。その中で，子どもたちの
関係も，「教える－教えられる」という関係が場面毎で
入れ替わり，子ども自身が自然に学習環境をつくって
いる。「主体的な学び」という面では，どちらに置いて
も授業の中で自分なりのこだわりが見られ，それを追
求する姿が見られた。また，互いの共感を基に，より
主体的な学習が展開されていた。
　その上で，メタ認知的活動から見るアクティブ・ラー
ニングの視点を以下の様に捉えた。
　先ず，授業１では，活動の段階が分かりやすい材料
と，活動の段階毎に自然に子どもたちが話し合う場を
設定している。これにより，活動が一区切りついた際
に，改めて自分や友達の作品を見ること，友達に自分
の作品を見てもらうことが促され，針金の加工法や自
分のつくりたいもの，自分の制作上の課題等を子ども
自身が考える姿が見られた。また，授業２においては，
自分が抽象的な作品を描くことで，サム・フランシス
の作品を何度も見ることが促されていた，また，その
活動の後で，サム・フランシスの作品を改めて鑑賞す
ることで，新たな視点から鑑賞し，価値を見出すこと
ができていた。これらの姿は，メタ認知的活動のモニ
タリング，コントロール，リフレクションを繰り返す
姿であると捉えることができる。その際，リフレクショ
ンを促すきっかけとして対話が見られたが，作品や身
の回りのものなど，いわばモノとの対話も含めて行わ
れている。そのため，「見ること」を意識させることが，
他者との対話，モノとの対話を促し，さらにメタ認知
的活動を促していたと考えられる。
　次に，どちらの授業においても，他者との対話にお
いて，子どもたちが安易に妥協する姿は見られていな
い。むしろ共感はするものの自分の課題の追求や自分
の見方を最後までもっていることがわかる。つまり，
図画工作科の協働的な学びが，互いの活動や見方への
共感や，自分なりの納得に向かうものであると捉える
ことができる。そのため，子どもがメタ認知的活動に
（なかはら　やすとも・とよおか　たいが）
おけるコントロールによって納得するために出した見
通しを保障する自由度が重要となる。授業１では，素
材の制約はあるものの，作品の方向性は自由である。
授業２では，どのような視点から，どのように捉えて
もよいということが保障されている。授業の枠組みと
してあるのが図画工作科の見方・考え方に添っている
かという広いものであったことが，子どもの共感や納
得をもとにした学びにつながったと考える。
　これらのことから，図画工作科におけるアクティブ・
ラーニングの視点として，①「見ること」による振り
返りの保障，②振り返ることで見出した子ども自身の
課題に沿った自由度の保障，の２点を捉えた。
　この視点に添えば，指導法やキット教材による授業
であっても，指導法にある描き方を含めたいくつかの
描き方の中から選択する幅を持たせることや，選択の
際に，なぜそれを選んだのかを振り返らせることなど
の授業の工夫で，アクティブ・ラーニングを保障する
ことができると考える。
Ⅵ　今後の展開
　子どもたちの振り返りをどのように見取るのかとい
う評価の方法や，子ども自身が学びの方略を得るため
の学習デザインなど，学びを意識化させる評価と，題
材全体を捉えた見通しと振り返りを保障する学習デザ
インについて，今後も研究を進めていく。
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